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El florecimiento y expansión de la PSIcología evolutiva en nuestros 
días resulta extraordinario. Pero este desarrollo no ha sido súbito o ines­
perado, sino más bien constituye el colofón de un proceso de crecimiento 
paulatino, cuantitativo y cualitativo a la vez, que ha tenido lugar durante 
las últimas décadas. El crecimiento cuantitativo se manifiesta; entre otras 
cosas. en la abundancia de investigaciones y de datos empíri:cos,.así como 
en la aniptlación del campo de estudio' de esta dísciplina. Hooper (1988) 
analiza la evolución de los principales Manuales o Handbooks de Psico­
logia evolutiva, constatando este cambio cuantitativo en diferentes ámbi­
tos, co~9~ por ejemplo; en el número de páginas impresas; de modC) que 
los Manuales posteriores suelen duplicar aproximadamente el volumen 
de sus inmediatos ,predecesores. tal como acontece en los Mussen de 1970 
y 1983. Pero al lado de este .crecimiento cuantitativo se produce también 
un desarrollo cualitativo que afecta sobre todo al ámbito teórico. En este 
sentido resulta interesante observar cómo los primeros Manuales presen­
tan unos contenidos mayoritariamente 'descriptivos (en torno al 80%). 
mientras que el Mussen de 1983 dedica a este tipo de contenidos sólo el 
8,3%. incrementándose paralelamente las aportaciones analíticas. teóricas 
y meta teóricas. 
Siguiendo este doble desarrollo de la Psicología evolutiva. expondre­
mos ,t;ri las páginas que siguen aspectos actuales correspondientes a uno y 
otro, limitándonos exclusivamente, a' aquellos que guardan estrechos lazos 
con el desarrollo de la inteligencia. Con este fin. analizaremos algunos de 
los modelos teóricos más significativos, a mi juici~. aparecidos reciente­
mente en el ámbito del desarrollo cognitivo, para recoger después los re­
sultados más relevantes obtenidos en nuestras investigaciones sobre la ad­
quisición de conceptos lógico-matemáticos. Ambos apartados irán prece­
didos de uria breve introducción, 'que' servirá de marco referencial 'y de 
«background» de los mismos. sobre la conceptualización de la ,Psicología 
evolutiva, 
Inteligenció y Cognición. Homenaje al Profesor Mariano Yela, 1992. Editorial Complutense. Madrid 
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1. EL PARADIGMA DE LA PSICOLOGIA EVOLUTIVA 
Hay dos distintivos específicos que caracterizan esencialmente la Psi­

cología evolutiva: el cambio y el tiempo o la edad. La presencia de ambas 

variables resulta imprescindible en la conceptualización de esta discipli­

na. El problema surge en el momento de especificar con precisión lo que 

entendemos por cambio evolutivo, así como la función que desempeña­
. ría la variable edad (Bermejo, 1982). De aquí que las diferentes conceptua­
lizaciones propuestas hasta el momento se hagan eco de un modo u otro 
de esta problemática. Así, la primera versión utilizada implícita o explíci­
tamente para definir la Psicología evolutiva se limita en realidad a vincu­
lar ambas variables, adoptando la siguiente formulación: 
C = f (E) 
que podríamos transcribir verbalmente diciendo que los cambios son fun­
ción de la edad; o más explícitamente, podemos definir esta disciplina co­
mo la ciencia que estudia los cambios que se producen en función de la ¡, 
edad. Pero muy pronto los autores consideraron excesiva o mal ubicada la 
función de la variable edad, de modo que Bijou y Baer (1965) proponen 
sustituir el contenido del paréntesis (la edad) por los estímulos responsa- ... 
bIes del cambio evolutivo. Efectivamente, la variable edad no puede de­
sempeñar las funciones propias de la variable independiente, ya que no 
causa directamente los cambios evolutivos. Además, la edad es una varia­
ble biológica, asignada, que no puede manipularse experimenútlmente de 
modo aleatorio. En consecuencia, Longstreth (1968), siguiendo el parecer 
de Bijou y Baer, propone la siguiente formulación: 
C = f (H, E pa' E p) 
en donde se especifican las causas del cambio evolutivo: la herencia, la 

experiencia pasada y la experiencia presente. Por su parte, CoIl (1979) re­

salta el carácter interactivo de los factores identificados en el paréntesis, 

modificando sustancialmente la formulación anterior: 

C = f(H * Epa * E pr)' 
que podemos transcribir verbalmente diciendo que los cambios compor­

tamentales son función de la herencia, la experiencia pasada, la experien­

cia presente y la interacción entre estos factores. 

Ahora bien, la función de la variable edad resulta un tanto vaga e im­

precisa en estas últimas definiciones, a pesar de que, como decíamos más 

arriba, desempeña un papel distintivo en la conceptualización de la Psi­

cología evolutiva. De aquí que Baltes, Reese y Nesselroade (1977) propon­
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gan el siguiente modelo, influidos probablemente por Wohlwill (1970, 
1973): 
CE = f(H, Epa' E pr)' 
Sin embargo, esta última formulación presenta los factores causales 
con una estructura aditiva y mecanicista, que no responde, a nuestro jui­
cio, al interaccionismo complejo y real del desarrollo humano (Johnston, 
1987). Por otra parte, la formulación defendida por Coll no pone suficien­
temente de relieve la importancia de la variable edad y, en todo caso, no 
parece apropiado situarla entre los factores causales del cambio evolutivo. 
Por ello, pensamos que la siguiente proposición, que ya hicimos en un tra­
bajo anterior (Bermejo, 1982), conceptualiza mejor la Psicología evolutiva 
que las precedentes, ya que, por una parte, explicita la función de la varia­
ble edad y, por otra, enfatiza la interacción de los factores responsables 
del cambio: 
CE = f(H * Epa * E pr)' 
-, 
Según esta simbolización, la Psicología evolutiva es la ciencia que es­
tudia los cambios que aparecen con la edad y que son función de la he­
" 
rencia, de la experiencia pasada y presente y de la compleja interacción 
entre estos factores. 
2. LA TEORIZACION ACTUAL EN PSICOLOGIA EVOLUTIVA 
Como indicábamos más arriba, desde hace ya más de una década se 
hace cada vez más patente el esfuerzo teorizador y de modelación de los 
estudiosos en esta disciplina. Aunque lo pretendiéramos, no podríamos 
recoger aquí todas y cada una de las aportaciones teóricas aparecidas últi­
mamente, dadas las limitaciones de espacio de este tipo de trabajos. Por 
ello, nos ceñiremos fundamentalmente al ámbito cognitivo, resaltando al­
gunas de las contribuciones que, a nuestro juicio, son más significativas. 
2.1. La teoría de los operadores constructivos 
En 1963 Pascual-Leone propuso a Piaget el concepto de «capacidad 
mental» (o atencional), con el fin de reforzar un número limitado de es­
quemas relevantes que controlen el comportamiento infantil (Pascual­
Leone, 1987). La idea no agradó a Piaget, ya que no veía cómo un 
constructo cuantitativo podría explicar las diferencias cualitativas que 
aparecen a lo largo del desarrollo. No obstante, Pascual-Leone prosiguió 
~ 
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el trabajo teórico iniciado en esta dirección, presentando a finales de la 
década de los sesenta una teoría evolutiva un tanto ecléctica, que pretende 
ser general, al mismo tiempo que supera no pocos de ·los inconvenientes 
peculiares de otras posiciones teóricas, como son, por ejemplo, los enfo­
ques piagetiano y conductista (Pascual-Leone, 1969, 1970, 1978, 1980). La 
teoría de los operadores constructivos de Pascual-Leone comparte no po­
cos puntos comunes con la escuela de Ginebra, tales como la concepción 
del desarrollo como un proceso constructivo, la sucesión de estadios cuali­
tativos diferentes, etc. Pero añade a esta orientación tanto la dimensión 
explicativa y causal difícilmente alcanzada por el modelo piagetiano de 
equilibración (Pascual-Leone, 1987), como la perspectiva dinámica que 
complemente el enfoque eminentemente estructuralista de Piaget(Pas­
cual-Leone, 1980). 
El sistema psicológico estaría compuesto de dos niveles jerárquicos 
que interactúan entre sí: el primero, «el sistema subjetivo», está formado 
por esquemas, tomados en sentido piagetiano, que asimilan y procesan la 
información. El segundo nivel lo componen los «operadores silenciosos», 
que no inciden directamente sobre los estímulos, pero sí sobre los esque­
mas, modificando su dinamismo o fuerza de asimilación. De este modo, 
mediante el análisis de tareas podemos explicar el comportamiento, deter­
minando los esquemas que se han activado y los operadores que se han 
aplicado. Los esquemas podrían ser considerados como el «software», 
mientras que los operadores constituirían el «hardware» o limitaciones 
neuro-biológicas. Por otra parte, existirían tres. categorías de esquemas: 
personales, afectivos y cognitivos; pudiendo ser, a su vez, estos últimos: fi­
gurativos, operativos y ejecutivos. Los figurativos son principalmente pre­
dicados y constituyen el contenido del pensamiento. Los operativos se 
aplican a los contenidos del pensamiento, a los esquemas figurativos, a fin 
de transformar estos contenidos. Finalmente, los esquemas ejecutivos sir­
ven de mediadores entre las motivaciones subjetivas y los esquemas cog­
nitivos, teniendo la función de controlar y planificar los procedimientos o 
actuaciones pertinentes en orden a conseguir la meta fijada. Frecuente­
mente estos tres tipos de esquemas se coordinan entre sí, dando lugar a se­
cuencias organizadas que su autor denomina «operaciones». 
Los operadores silenciosos funcionarían activando o inhibiendo los 
esquemas, y en consecuencia incrementando o disminuyendo la fuerza 
asimiladora de los mismos. Existen varios tipos de operadores, de los que 
hasta el momento se han considerado siete en esta teoría (de Ribaupierre, 
1983). Aquí mencionaremos sólo uno de estos operadores, dada su rele­
vancia teórica. Se trata del operador M, que funcionaría como una memo­
ria a corto plazo o como una reserva de energía mental para activarlos es­
quemas pertinentes de la situación concreta. Ahora bien, esta capacidad 
mental no sería constante a lo largo del desarrollo, sino que aumentaría 
cuantitativamente cada dos años. De este modo, la cantidad de esquemas 
que el sujeto puede manejar simultáneamente es de uno a los tres años, de 
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dos a los cinco años, de tres a los siete años, de cuatro a los nueve años, de 
cinco a los once años, de seis a los trece años y de siete esquemas a los 
quince años. En consecuencia, el desarrollo se concibe como un progreso 
cuantitativo que se realiza sistemáticamente cada dos años, desde los tres 
a los quince aftoso Así podría conocerse en todo momento la capacidad 
máxima de M, que sería igual a e + k, siendo «e» la cantidad de energía 
de atención alcanzada durante el período sensorimotor, que sería inva­
riante a partir de este momento. «k», en cambio, variaría en función de la 
edad y representaría la cantidad de esquemas que el sujeto es capaz de 
procesar simultáneamente en cada momento o subestadio. De este modo, 
los sucesivos incrementos de M corresponderían a cada uno de los subes­
tadios definidos en la teoría piagetiana. 
La aparente sencillez del modelo de Pascual-Leone no debe engañar­
nos sobre la compleja realidad del mismo; de modo que aunque existen 
numerosos datos que parecen avalar la exactitud de las predicciones reali­
zadas desde esta teoría, tal como puede constatarse en de Ribaupierre 
(1983); no obstante, otros autores han adoptado posiciones críticas al res­
pecto (Trabasso, 1978; Trabasso y Foellinger, 1978). 
2.2. El modelo de Case 
Colaborador próximo de Pascual-Leone durante los primeros años de 
la década de los setenta, R. Case inicia su andadura teórica personal en la 
segunda mitad de esta misma década, presentando una teoría bastante 
completa y estructurada en su obra Intellectual development: From birth to 
adulthood de 1985 (Bermejo, 1989). Convencido de que los modelos estruc­
turales clásicos, como el enfoque piagetiano por ejemplo, poseen un poder 
explicativo mayor que los modelos procesuales y, por otra parte, conoce­
dor igualmente de la debilidad del enfoque estructuralista para describir 
adecuadamente los procesos responsables del cambio, Case pretende 
constituir una teoría estructuro-procesual que aúne los aspectos positivos 
de ambos enfoques y elimine las debilidades correspondientes. Este es el 
reto ambicioso pero atractivo que se plantea este autor, siguiendo en gran 
medida las líneas marcadas por Pascual-Leone y otros autores. Beilin 
(1983) sugiere, por ejemplo, que no debe considerarse el análisis estructu­
ral como una orientación trasnochada y el análisis procesual como la 
«nueva ola». Al contrario, el enfoque ideal sería un método de análisis 
que conjugue ambas perspectivas. 
Desde esta óptica, la metáfora del niño es la de un solucionador de 
problemas, con capacidad para formular sus propios objetivos o metas y 
para intentar de modo activo alcanzar dichas metas. La unidad básica 
mental de análisis es la estrategia ejecutiva y la estructura de control eje­
cutivo. Esta última se compone de tres elementos fundamentales: la repre­
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sentación de la situación o del problema, la meta u objetivos que se de­
sean alcanzar y, finalmente, las estrategias que se utilizan para conseguir­
los. El desarrollo consistiría, por tanto, en ~na integración progresiva de 
estas unidades básicas. Ahora bien, en este proceso hacia la complejidad 
evolutiva conviene resaltar la presencia de dos aspectos fundamentales: 
por una parte, la existencia y form~lación de estadios y, por otra, la des­
cripción de los procesos de cambio. Con respecto a los primeros, Case 
propone cuatro estadios: 1) sensorimotor (hasta 1: 6 años), relacional (de 
1; 6 a 5 años), dimensional (de 5 a 11 años), 4) y vectorial (de 11 a 18 años). 
A su vez, cada estadio consta de tres subestadios paralelos. Los estadios 
implican cambios importantes o principales, ya que suponen la aparición 
de una estructura de orden superior al coordinarse estructuras ejecutivas 
de similar complejidad, pero de fUI).ción y forma internas distintas. En 
cambio, un subestadio resulta de la combinación de estructuras ejecutivas 
de complejidad, forma y función similares. 
En cuanto a los procesos de cambio, el paso de mi estadio a otro se 
realizaría mediante integración jerárquica, de modo que las característi­
cas del estadio inferior no desaparecerían, sino que serían integradas en el 
estadio inmediato superior. Ahora bien, esa integración requiere la pre- '"' 
sencia de cuatro modificaciones: a) el objetivo máximo de una estructura 
encaja dentro de la otra: b) en la representación del problema se añade 
una característica referente a este encaje: c) las operaciones de la estructu­
ra inferior se suman a las de la estructura superior, funcionando como 
una subrutina: d) para que la estructura global funcione bien se producen 
modificaciones en la estructura interna de los elementos. Estas modifica­
ciones se realizan mediante la intervención de un conjunto .de procesos 
reguladores, como la resolución de problemas, la exploración, la imita­
ción y la regulación mutua. . 
Otra aportación fundamental del modelo casiano se refiere a la noción de 
capacidad atencional, tal como anteriormente habían propuesto Baldwin 
y Pascual-Leone. El primero habló de «amplitud atencional», mientras 
que el segundo prefiere la expresión de «poder mental» o «espacio M». 
Case utiliza los términos de «espacio de procesamiento ejecutivo>)- para 
referirse a la cantidad máxima de esquemas independientes que el sujeto 
puede mantener -activados mientras persigue una meta determinada. 
Igualmente, llama «espacio operativo» (EO) a la proporción de espacio de 
procesamiento ejecutivo que se dedica a la, activación de nuevos esque­
mas; mientras que denomina «espacio de almacenamiento a corto plazo» 
(EACP) a la proporción de espacio de procesamiento ejecutivo que se de­
dica al mantenimiento y/o recuperación de esquemas recientemente acti­
vados. Finalmente, la «carga momentánea de procesamiento ejecutivo» 
(CPE momentánea) es la cantidad de esquemas que deben activarse para 
completar un paso de una secuencia ejecutiva; mientras que denomina 
«carga máxima de procesamiento ejecutivo» al valor máximo de CPE 
momentánea alcanzado en una secuencia ejecutiva completa. Según esto, 
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el desarrollo consistiría no en un incremento del espacio total de procesa­
miento ejecutivo, que sería invariable, sino en la proporción que guardan 
.EO y EACP; de modo que EO disminuiría en cada subestadio al mis­
mo tiempo que aumentaría en una unidad la capacidad de almacena­
miento. . 
La teoría de Case no se presenta como una alternativa, sino como un 
intento de integración de los aspectos positivos encontrados en otros mo­
delos. Así, el proceso de resolución de problemas se formula en los térmi­
nos propios del enfoque del procesamiento de la información; mientras 
que la jerarquización de las estructuras que se derivan de la resolución de 
problemas presenta el marchamo piagetiano. Igualmente, se han tenido 
en cuenta las restricciones biológicas presentes en las posiciones de Bald­
win y Pascual-Leone, y se han adoptado los procesos de imitación y de re­
gulación mutua de Vygotsky y Bruner. 
2.3. El modelo de las habilidades de Fisher 
El modelo de las habilidades de Fisher (Fisher, 1980, 1984, 1987, etc.) 
tiene como fondo la polémica en tomo a la relación entre desarrollo y 
aprendizaje, o entre factores ambientales y organísmicos. Dos ideas fun­
damentales vertebran esta teoría: el concepto de nivel óptimo y el de ad­
quisición de habilidades. Con respecto al primero, se trata de un construc­
to que combina el organismo y el medio para explicar cambios generales 
en el desarrollo. Indica el límite superior de la capacidad de procesamien­
to de información de un sujeto o el tipo de habilidad más complejo que 
una persona puede controlar. El nivel óptimo se incrementa con la edad, 
dando lugar a una serie de niveles evolutivos organizados jerárquicamen­
te. En cambio, los procesos de adquisición de habilidades determinan có­
mo se construyen estas habilidades, o cómo se pasa de una habilidad a 
otra más compleja: utilizando para ello un conjunto de reglas de transfor­
mación. Veamos algo más detalladamente cada uno de estos aspectos. 
Esta teoría predice la aparición de diez niveles evolutivos organizados 
jerárquicamente en tres ciclos: acciones sensorimotoras, representaciones 
y abstracciones. Tanto los niveles como los ciclos se definen estructural­
mente 'en términos de conjunto de conductas y tipos de relaciones existen­
tes entre ellas. Cada nivel superior retiene el control de las habilidades de 
los inferiores. Por otra parte, cada ciclo presenta cuatro niveles sucesivos, 
de modo que cada uno de ellos supone una nueva forma de organización 
de las habilidades. Así, el primer nivel de cada ciclo puede controlar las 
variaciones en un solo conjunto: una acción, una representación o una 
abstracción. Él segundo nivel permite combinar tantos conjuntos cuantos 
puntos pueden organizarse en una línea, dando lugar a una estructura 
(<<mapping»). El tercero permite la constitución de sistemas con diferentes 
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«mappings». Finalmente, en el cuarto se combinan varios sistemas, for­
mando un sistema de sistemas o un nuevo bloque, que además constituye 
el primer peldaño del siguiente ciclo. Ahora bien, los cambios generales 
no implican, como acontece en otros modelos, incremento en el número 
de ítems en la memoria a corto plazo, sino más bien un cambio funda­
mental en la organización conductual. Además, la adquisición de un nue­
vo nivel óptimo supone la capacidad para construir habilidades en ese ni­
vel, pero no posee todas las competencias actuales de ese nivel hasta que 
no construya las habilidades correspondientes: Desde otro punto de vista, 
el nivel óptimo limitaría simplemente la complejidad de las habilidades 
que pueden construirse (Fisher, 1984). 
La adquisición de habilidades viene determinada por la aplicación de 
unas reglas de transformación.' Unas permiten la transición y secuencia­
dón de habilidades (sustitución, centración, combinación y diferencia­
ción), mientras que otra (intercoordinación) regularía el paso al siguiente 
nivel evolutivo. Ahora bien, no existe un camino único por donde pasen 
todos los niños en su desarrollo. Al contrario, la presencia de habilidades 
específicas supone diferentes vías. No obstante, si analizamos globalmen­
te el desarrollo, entonces podemos encontrar una cierta similitud general 
en el proceso evolutivo. En otras palabras, desde el punto de vista del ni­
vel óptimo se acentúan las semejanzas en el desarrollo, mientras que des­
de la óptica de la adquisición de habilidades se' enfatiza la variación y 
diferenciación. 
2.4. La teoría de los sistemas de producción 
Siguiendo el enfoque marcado por Newell, Shaw y Simon (1957) y mu'­
cho más elaborado en Newell y Simon (1972), Klahr y colaboradores 
(Klahr, 1980; 1984; Klahr y Wallace, 1976; Wallace, Klahr y Bluff, 1987) in­
tentan desde hace más de una década construir una teoría del desarrollo 
cognitivo basada en el procesamiento de la información. Tres ideas funda­
merit:a¡e~iiVertebran esta orientación: la representación de los estadios cog­
nitivos, la representaciót1 de los procesos de transición y los mecanismos 
automodificadores. Con respecto al primer punto, conviene resaltar la re­
ievancia del tema de la representación del conocimiento en la investigación 
psicológica, de modo que algunos autores han hablado desde este, punto 
de vista en términos de reglas (Siegler, 1976), o de redes semánticas (Gent­
m!r, 1975), o de estructuras de control ejecutivo (Case, 1985), o de jerarquía 
de habilidades (Fisher, 1980), o de «scripts» (Nélson, 1978), o de 'sistemas 
de producción (Klahr y Wallace, 1976), etc. Limitándonos a estos'últimos, 
huelga indicar que el cometido de estos autores reside menos en generar 
teorías evolutivas que en «traducir» formalmente los avances teóricos rea­
lizados por otros autores, tal como se ha hecho con algunos conceptos 
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piagetianos y otros estudios recientes sobre conceptos matemáticos. Sin 
embargo, no sería de recibo minusvalorar el trabajo de simulación llevado 
a cabo por estos estudiosos, aunque sólo fuera por su interés heurístico. 
Los sistemas de producción consisten en un conjunto de reglas, deno­
minadas producciones, que se especifican en forma de condición ­
acción, siendo una condición la expresión simbólica de los elementos 
cognitivos presentes. Estos sistemas operan mediante reconocimiento, 
comparando las condiciones formuladas con los contenidos del estado 
cognitivo inmediato o memoria a corto plazo. Si ocurre que todas la:s con­
diciones de una producción son verdaderas, entonces la condición es «sa­
tisfecha» y se produce la acción correspondiente, bien internamente mo­
dificándose el estado cognitivo del sujeto, bien externamente en un acto 
interactivo con el medio. Ahora bien, si se satisfacen las condiciones de 
más de una producción, entonces estamos ante una situación conflictiva 
que tiene que solventar el «principio de resolución de conflictos», ejecu­
tándose consiguientemente la acción correspondiente a una de las pro­
ducciones. Estas situaciones conflictivas son más bien frecuentes en mo­
delos de una cierta complejidad, adquiriendo por tanto una relevancia es­
pecial las reglas para resolver conflictos. Una vez resuelto el conflicto y 
ejécutada la acción de la producción seleccionada, se repite el ciclo descri­
to tantas veces cuantas lo exija la tarea propuesta. 
En cuanto a los procesos de transición y los mecanismos automodifi­
cadores, Klahr supone que el conocimiento puede describirse mediante 
reglas, de modo que podría conceptualizarse el desarrollo en términos de 
formación y adquisición de reglas. Igualmente, las reglas que modifican 
los sistemas de producción se entienden como producciones que modifi­
can otras producciones, existiendo entonces la capacidad y la posibilidad 
de automodificación. Ahora bien, toda teoría sobre la transición supone 
un orden temporal, de manera que primero se describen los dos estadios o 
estados cognitivos (el de partida y el de llegada), después se especifican las 
diferencias entre ambos y, finalmente, se construye el modelo de transi­
ción. Por otra parte, existen diferentes vías para modificar una produc­
ción, como, por ejemplo, la discriminación, la generalización y la compo­
sición (Klahr, 1984). En el primer caso la modificación se consigue aña­
diendo simplemente más condiciones a una producción determinada, tal 
como, por ejemplo; realiza Langley (1987) en el ámbito del aprendizaje. 
La generalización puede llevarse a cabo bien disminuyendo las condicio­
nes existentes en una producción, bien reemplazando un elemento especí­
fico de una condición por otro que afecte a un mayor número de miem­
bros de una clase determinada. Finalmente, la composición o combina­
ción se origina cuando varias producciones pueden combinarse en una 
sola que posee las mismas condiciones y acciones que todas ellas. Un bo­
nito ejemplo de composición 10 constituye el sistema HPM (<<Heuristic 
procedure modification») de Neches (1987) aplicado a las estrategias que 
los niños suelen utilizar en la resolución de problemas de suma. 
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2.5. A modo de conclusión 
La exposición que acabamos de hacer en torno a las teorías o modelos 
revisados no tiene la pretensión de ser exhaustiva y detallada, sino más 
bien intenta recoger las ideas básicas de cada una de ellas en función del 
espacio físico acordado a este trabajo. Tampoco pretende concitar aquí to­
dos los esfuerzos teóricos existentes actualmente en el ámbito del desarro­
llo cognitivo. Faltan posiciones y autores relevantes que merecían un lu­
gar en estas líneas (Siegler. 1976, 1985, 1989: Keil, 1981, 1984; Halford, 
1980, 1987: etc.). Para el modelo de Siegler remitimos al lector a un trabajo 
anterior (Bermejo, en prensa) en donde describimos y analizamos con 
ciertó detalle sus posiciones. En este apartado sintetizamos en pocas pala­
bras las relaciones existentes entre estos modelos, centrándonos principal­
mente en torno a la unidad básica de apálisis y a los mecanismos de 
transición. 
Uno de los elementos más significativos de toda teoría psicológica lo 
constituye la unidad básica de análisis. Desde este punto de vista, todos 
los modelos descritos más arriba adoptan posiciones diversas, pero las se­
mejanzas entre algunos de ellos resultan indiscutibles. Así, mientras que 
Pascual-Leone propone la noción de esquema como unidad básica. Case 
habla de estructura de control ejecutivo. que no es completamente dife­
rente. Las estructuras de habilidades de Fisher no distarían tampoco de­
masiado de las reglas propuestas por Siegler (Bermejo, en prensa). que a 
su vez tendrían aspectos comunes con los sistemas de producción auto­
modificadores de Klahr. Por tanto, las diferencias entre las posiciones teó­
ricas no impide la existencia de aspectos semejantes manifiestos entre 
ellas, debido probablemente a la similaridad de las fuentes utilizadas por 
los diversos autores: teoría de Piaget, procesamiento de la información. 
teorías del aprendizaje. Vygotsky-Bruner, etc. Ahora bien, uno de los pro­
blemas que encontramos en los modelos anteriormente descritos reside 
precisamente en la frecuente ambigüedad de las definiciones de estas uni­
dades básicas de análisis, que. como señalábamos más arriba. constituyen 
el elemento primario y fundamental de toda construcción teórica; 
En cuanto a los mecanismos de transición, todos los autores concuer­
dan en la importancia de los factQres ambientales físicos y culturales, así 
como en las limitaciones de la memoria de trabajo. En cambio, discrepan 
con respecto a los mecanismos precisos que producen la transición. Así, 
mientras que Pascual-Leone habla de nueva forma de equilibrio, Case 
distingue entre actividades generales (solución de problemas, exploración, 
imitación y regulación mutua) y procesos específicos o subprocesos (bús­
queda esquemática, generación de nueva secuencia. evaluación, reetique­
tación y consolidación). Por su parte. Fisher propone cinco reglas de 
transformación, que indicamos más arriba, otorgando especial relieve ~ la 
intercoordinación. Finalmente, Klahr habla del principio de eliminación 
de redundancias, de reglas de resolución de conflictos. de discriminación. 
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de generalización y de composición. Terminamos esta conclusión seña­
lando que, si bien la mayoría de los autores proponen diferentes mecanis­
mos de transición para distintos tipos de cambio, KIahr, en cambio, pien­
sa que todos los cambios son producidos por los mismos mecanismos. 
3. ESTADO ACTUAL DE NUESTRAS INVESTIGACIONES 
Durante la década de los ochenta, nuestras investigaciones se han cen­
trado en tomo a la adquisición y desarrollo de conceptos lógico-matemá­
ticos, ubicándose, por tanto, dentro del ámbito del desarrollo cognitivo. 
En un primer momento analizamos el comportamiento del niño en tareas 
de clasificación e inclusión, para pas~r después, a partir de 1984, a estu­
diar pormenorizadamente diferentes conceptos aritméticos. Veamos, aun­
que sólo sea someramente, los jalones y aportaciones más relevantes de 
estos trabajos de investigación. Pero antes de seguir adelante, conviene se­
ñalar que la mayoría de las investigaciones que hemos realizado y, sobre 
todo, las que estamos llevando a cabo últimamente no son el fruto de una 
persona, sino de la colaboración de un grupo de investigadores orientados 
(o dirigidos) por el autor de estas líneas. No cabe duda de que la investiga­
ción ha sido siempre, pero sobre todo hoy, un «affaire» de grupo. De aquí 
que no resulte un tópico, ni una medida retórica, el afirmar que todas es­
• tas investigaciones han visto la luz gracias a la ayuda y aportación de mis 
colaboradores. Todos ellos merecen, aunque unos más que otros para ser 
justo, mi más entrañable reconocimiento. 
El primer grupo de trabajos sobre lógica infantil (Bermejo, 1985, 1989) 
estudia en general la incidencia de ciertos parámetros o variables situacio­
nales en las conductas de clasificación e inclusión de niños de cuatro a 
ocho años. En concreto, analizamos la influencia de los factores lingüísti­
cos en estos comportamientos, la importancia de las variables perceptivas 
.y de la configuración estimular, el significado de los factores espacio­
semánticos en la línea marcada por Carbonnel (1978) y Markman (1978), 
así como la relevancia de la tipicidad de los estímulos (Rosch, 1~78) en ta­
reas de clasificación e inclusión. Entre los resultados obtenidos, cabe des­
tacar aquí 10 siguiente. En primer lugar •.aparece un cambio evolutivo cla­
ro en el modo o estilo de categorizar los estímulos, en el sentido de que los 
niños tenderían primero a clasificar los objetos holísticamente. para pasar 
después, quizá bajo la influencia del sistema educativo, a hacerlo en fun­
ción de criterios. Igualmente, conviene resaltar la facilitación inherente al 
nivel de expresividad de las dimensiones estimulares. así como los efectos 
positivos de la tipicidad en las conductas de clasificación. 
Con respecto al razonamiento inclusivo, encontramos que la presencia 
o ausencia de ciertas claves lingüísticas (<<más», «menos», «o», «que». 
etc.). así como el cardinal absoluto o relativo de los subconjuntos que 
constituyen la clase supraotdenada, parece favorecer o entorpecer la com- . 
prensión infantil. al menos a ciertas edades. Además, la situación de co­
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lección o de clase facilita o dificulta respectivamente a todas las edades 
examinadas el razonamiento inclusivo, de modo que cuando los factores 
espacio-semánticos de la situación concreta resaltan la unidad de la cate­
goría supraordenada, entonces la lógica infantil encontraría una vía más 
apta para su aplicación, incrementándose su eficiencia. Desde esta óptica, 
el niño comprende mejor, y por tanto muestra un nivel de desarrollo supe­
rior. la situación «¿quién tiene más animales, el que tiene los X (leones, 
por ejemplo) o el que tiene el zoo'?»; que la pregunta clásica «¿hay más X 
que animales?». En el primer caso, el niño dispone de un zoo en miniatu­
ra con figuras de animales en distintos compartimentos, mientras que en 
el segundo sólo aparecen los animales de juguete. 
De la lógica infantil al desarrollo de los conceptos matemáticos prima­
rios sólo hay un paso, o incluso menos. A 10 largo de la década de los se­
tenta, pero sobre todo a partir de la aparición del ya clásico libro de Gel­
man y Gallistel (1978), no sólo aumenta considerablemente el número de 
publicaciones en torno a este tema, sino que además surge una nueva 
orientación que pronto eclipsará el enfoque tradicional de la escuela de 
Ginebra. Esta tendencia se ha ido incrementando notoriamente hasta 
nuestros días, debido a dos razones fundamentales: primero,. su inmediata 
incidencia en el ámbito educativo y las exigencias de la misma sociedad 
ante el preocupante fracaso escolar en esta área; y, segundo. las ventajas 
•que estos temas ofrecen para el análisis y la investigación desde una ópti­
ca cognitiva. Nuestras investigaciones han estudiado diferentes habilida­
des o conceptos aritméticos, centrándonos principalmente en los procedi­
mientos de cuantificación, la cardinalidad y la adición. 
En cuanto a los procedimientos de cuantificación (Bermejo, Lago y 
Rodríguez. 1989a, 1989b), hemos analizado las estrategias que suelen utili­
zar los niños para determinar o construir el cardinal de un conjunto, te­
niendo en cuenta los tres tipos de cuantificadores propuestos por Klahr y 
Wallace (1976): «subitizing», conteo y estimación. Los resultados apuntan 
que las respuestas de los niños pequeños (3-4 años) están ancladas funda­
mentalmente en procedimientos perceptivos (ej.: subitizing), mientras que 
los mayores (4-5 años) emplean éstos y otros procedimientos, tales como 
el conteo y el emparejamiento de los elementos de dos conjuntos, cuando 
las estrategias perceptivas pierden precisión. Igualmente, nuestros datos 
sugieren. en contra de la tendencia seguida por los más notorios estudio­
sos del. tema (Fuson, 1988; Gelman y Gallistel, 1978; etc.), que el conteo no 
constituye un componente intrínseco o esencial de la cardinalidad. 
Con respecto a la cardinalidad (Bermejo y Lago. 1990) hemos estudia­
do los procesos y estadios evolutivos que suelen aparecer en la adquisi­
ción de este concepto. El análisis minucioso de los errores cometidos por 
los niños (de 4;3 ·a 6;3 años) nos ha llevado a distinguir una secuencia de 
pasos o estadios (en el sentido débil del término) novedosa en la literatura 
en torno al tema, que transcribimos a continuación: 1) incomprensión de 
la situación experimental y respuestas al azar; 2) repetición de la secuen­
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cía numeral utilizada en el momento de contar; 3).contar los objetos de 
nuevo; 4) emitir el último de los numerales empleados en el conteo; 5) 
proponer el mayor de los numerales utilizados; y 6) respuesta correcta 
de cardinalidad. . 
En otro grupo de trabajos hemos estudiado diferentes aspectos de la 
adición. Así, por ejemplo, hemos indagado en torno a los fundamentos 
cognitivos de esta operación (Bermejo,y Rodríguez, 1987b), hipotetizando 
su posible relación con la conservación del número (Bermejo y Lago, 
1988a) y con la conservación de la materia mediante división en partes 
iguales (Bermejo y Rodríguez, 1986), suponiendo en este último caso que 
tanto la suma como la conservación tienen sus pilares. en el esquema 
partes-todo, tal como lo entiende Resnick (1983). Nuestros resultados su­
gieren que los niños pueden reso~ver problemas aditivos sin haber adqui­
rido previamente la conserVación, tanto c;lel número como de la materia. 
Ello no implica necesariamente que se trate de dos nocion'es completa­
mente diferentes; más bien, parece existir una cierta relación entre ellas, 
en el sentido de que ambas suponen la adquisición del esquema partes­
todo, si bien este esquema operaría gradualmente a 10 largo del desarrollo, 
enfunción de los contenidos o ámbitos a los que se aplica. 
Igualmente, hemos analizado la estructura semántica de los diferentes 
problemas aditivos verbales, precisando cuáles .son sus dificuitades inhe­
• 	 rentes y las estrategias que los niños suelen emplear para resolver este tipo 
de tareas (Bermejo y Rodríguez, 1987a). Es importante conocer, que el 
comportamiento de los niños difiere en función de la categoría de proble­
ma que se le propone, de modo que sus errores, estrategias y posibilidades 
de éxito ,se ven profundamente condicionadas, a pesar de que se trate de la 
misma operación de sumar y de que los cardinales de los dos sumandos 
sean los mismos o similares. La vertiente práctica o educativa de estos da­
tos no necesita resaltarse; no obstante, resulta palmario la conveniericia, si 
no la nece.sidad, de que los enseñantes conozcan estas categórías de pro­
blemas, a fin de que la docencia siga el curso y la gradación adecuada en 
el momento de enseñar esta operación.~Este interés por la práctica educa­
tiva nos ha llevado a analizar evolutivamente y de modo pormenorizado., 
no sólo la estructura semántica de los problemas, sino también la inciden­
cia de otros factores, como el lugar que ocupa la incógnita en el problema, 
la formulación verbal del mismo, el modo de representar los sumandos, 
su magnitud, etc. (Bermejo y Lago, 1988b; Bermejo y Rodríguez,'1987c, 
1988, 1990). En general y muy esquemáticamente, hemos encontrado, en­
tre otras cosas: 
a) el modo de representar los sumandos incide en la resolución de los 
problemas, de manera que a medida que el nivel de abstracción de los 
mismos aumenta, se incrementa iguaimente su dificultad en los niños 
más jóvenes. Sin embargo, la presencia de material concreto podría llegar 
a ser contraproducente a partir de una cierta edad. 
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b) El lugar que ocupa la incógnita puede ser tan relevante como la es­
tructura semántica del problema, siendo la forma canónica la situación 
más sencilla para los niños. En cambio, cuando se desconoce el primer 
sumando la dificultad alcanza su nivel más elevado. 
c) Finalmente, la misma formulación'verbal de los problemas, así co­
mo los términos que se emplean y el orden seguido en la transmisión de la 
información contenida en los mismos influye manifiestamente en la reso­
lución de los problemas, según la edad de los niños. 
Todos estos datos, arrancados' de su contexto y desasistidos de sus per­
tinentes explicaciones, podrían aparecer como demasiado simples y ca­
rentes de la relevancia necesaria. Quizá puedan lograr ambas cualidades 
si el lector los considera en su propio marco, es decir, en los mismos origi­
nales; o, incluso mejor, en el más amplio contexto de nuestro libro El niño 
y la aritmética, en donde aparecen alIado de otros datos procedentes de di­
ferentes autores y países. A ellos remitimos para obtener un juicio cabal y , 
la evaluación adecuada. 
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